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は じ め に
教育数学1を提唱するにいたった契機に,数学の教育について論じるための,様々な立場
の人たちが共通に使用できるような‘プラッ トフォーム ’を用意することがあった2. それ
では,そうした ‘プラッ トフォーム ’を整備するためには,どうすれば良いのか.そして,












2このあたりの経緯については,文献 [3] (本講究録所収) の最初のページの脚注を参照されたい.










るのである.‘世界観 ’ をこのように提示することを‘開明 ” と呼ぶことにするなら,数学









しかしながら,そうした個々の共同体の ‘プラッ トフォーム ’をすべて , ひとつひとつ,
一から考察し構築していく ことは,現実的なことではない.現実問題として可能でかつ必






本稿において,数学の教育に関する ‘小世界” として 「あるテキスト」 を採り,そこに含
まれる著者の ‘暗黙裡に断片化された数学や教育に関する見解 ’ を素材に,数学観や教育
観を開明することを試みてみたい5.
素材とする ‘小世界“ としては,筆者の一人 (蟹江) が四半世紀ほど前に書いた 『幾何的
直観と対称性 一幾何的直観は養成されうるのか? —』 という論考を取り上げる.この論
考は,初等幾何の話題を中心に,「数学の教育」 のある側面を論じたものである.(対象テキ
ストであるこの 『幾何的直観と対称性 —幾何的直観は養成されうるのか? —』 は,本講
究録に別稿 [3] として載録してある.)
以下,本稿では,この論考を 「テキスト」 と呼び,そこからの引用は節番号と段落番号
で行うこととする.例えば,第2.3節の第4段落であれば,[sec2.3 \mathrm{p}\mathrm{a}\mathrm{r}4 ] 等々と表記する.
4詳しくは,第1.2節を参照のこと.
5 より詳しく述べれば,我々は,一連の論文で,最終的に,この ‘小世界 ”の数学観や教育観を総覧的に開
明することを予定している.そして,その第一報である本稿の主題は,「方法」 の大枠を示すことにある.した




また,「テキスト」 が検討のための対象であることを明確化するため,この 「テキスト」 の




めの 「方法」 の必要性,その 「方法」 の満たすべき条件等々について,概説を試みる.
次に,第2章では,「テキスト」 における 「直観的能力の養成」 をめぐる著者 \mathrm{K} の教育観
の断片的見解を,「批評」 の対象となるように成形することを行う.その結果は,第2.6節で
まとめられ,最終章で ‘批評 ’されることになる.
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「教育数学 (Educational Mathematics) 」 は,教育との関連性の下で広く数学について
考察し,論じ,実践しようとする営みの一種である.「教育数学」 という言葉には,特に , 次
の二つの想いが込められている.一つは,「数学の教育」 について考察するに際して,数学
も教育も,時間的にも空間的にも出来る限り幅広い意味に取りたい7ということであり,も














結局のところ,「教育数学」 とは,まずは 「教育を明確に意識しながら数学を営む」 とい
う姿勢であり,そうした姿勢で営まれた 「数学」 であり,さらには,そういう 「数学」 が成
立するための援けになるあれやこれやを併せたものを意味している9.
1.2 数学観と教育観の 「開明」
この 「教育の場にある数学」 について,そうした 「数学」 を営んでいる当人たちは,実
際のところ,どの程度 ‘教育 ’ というものを意識しているのだろうか.あるいは,「教えた

















また,「教育の場で数学を営む」 ことの ‘援け ’については,いろいろなものが考えられるし,今のわれわれ
の念頭にないようなものも入ってくるだろうから,こちらも含めた形で,「教育数学」 に別種の区分を与えてお
くと便利だろう.「教育の場で数学を営む」 ことの ‘実質 ’的な側面を 「内的教育数学 (Internal Educational
Mathematics) 」 , ‘形式 ” 的な側面を 「外的教育数学 (External Educational Mathematics)」 , そして,‘援
け” である部分を \mathrm{r}補助的教育数学 (Auxiliary Educational Mathematics)」 とする三区分である. ( 実質 ”
と ‘形式 ” については,第4.2節を参照のこと.)
10つまり,教育数学では,「数学の教育」 を,教育観と数学観が交錯する場で成立する人間の実践的営みとし
て捉えている.
11結果として,教授者が与えようと思っている 「数学」 と,学習者が必要としている 「数学」 に乖離が生じ
ていることもあるだろう.そうした齪酷を生まないよう,明示化された数学観や教育観の下で数学を営むこと
を,我々は,「教育数学」 という言葉で象徴させているといっても良い.














そして,本稿で 「批評 (critique) 」 と呼ぶのは,具体的な 「数学の教育」 と教育観や数
学観との適合性について検討することである.実際の作業としての 「批評」 は,個人的な
(経験にもとつく) 主張の妥当性を,共同体に共有された規範的 ‘世界観 16 ”にもとついて
判断することになる.
詳しくは第6.1節で論じるが,この 「批評」 という営みは,判断の基準としての“世界
観”の存在を明らかにする (つまり,開明する) 機能をもつだけでなく,‘世界観 ’の齪齪
や欠如をあぶりだすこともできる.こうして,「批評」 は,新しい ‘世界観 ” を開明する契










めの 「プラッ トフォーム」 という言い方をすることもある.
14 「開明」 という言葉は,ヤスパース哲学の基本概念Existenzerhellung の訳語である 「実存開明」 から借
用した.erhellen” は,「光で照らす」 , 「照らして明らかにする」 といった意味の言葉だから,この 「開明」 に
対する英語は,‘elucidate, elucidation” を充てたい.
なお,「解明」 という言葉が 「混じり合っているものを解きほぐす」 という気持ちが強いのに対し,「開明」 の
方は 「隠れているものを見えるようにする」 といった意味合いが強いという想いを反映させている.
15実践は,実践の主体である人間が置かれている状況 (コンテクスト) を離れては存在しえない.そして主
体が依っている ‘教育観や数学観” と主体が置かれている“状況 ” とは,一般には,適合的とは限らない.し
たがって,「数学の教育の成功」 とは,教育観や数学観と状況が適合的であることが前提であろうし,これが適
合的でないときは,やはり,「数学の教育の失敗」 と言うべきであろう.




















本稿では,‘はじめに ’で述べたように,‘テキスト [3] ”の‘教育観”を問題にするのだ
が,‘教育観”を整理するための基本的な切り口として,「目的」 と 「手段」 をとることにす





りは,‘言語 ” に拠ることになる. ( 言語 ” というより,正確には,‘統号系の共有的使用 ” といった方が良い.\mathrm{D}\mathrm{O}\mathrm{r}\mathrm{J}
なお,統号系については,脚注57を参照のこと.)
` 言語 ’が‘ 全体性を保った ” まま実質的領域を有限個のパターンに切り分けるのは,「長と短」 という,古\square  \mathrm{D}ロ
代の哲人たちが好んで取り上げた例が典型的に示しているような仕方をする.「長」 も 「短」 も,単独では指示
領域を画定できない.「長と短」 を組にすることで,‘対比的 ” に,全体領域を二つの領域に区画することがで
きる.さらに,「長と短」 で区画される二つの領域は,絶対的に決定されるのではなく,この 「長と短」 という
組の実質的領域への適用の仕方を決定する主体の自由意思によるという意味で,本質的には,‘相対的”である
(「長と短」 は,いわば,実質的事象の領域に設定する“局所座標系 ”のモデルといった趣のものである.) こう
した ‘対比的で相対的” な性格を強調し,使用者が意識化することを容易にするため,本稿では,「長」 , 「短」
ではなく,「長型」 と 「短型」 のように“型” をつけて 「型式 (morphic type) 」 と呼ぶこと,および,「長型と
短型」 のように組とした複数の型式を 「枠式 (morphic frame)」 と呼ぶという提案をしている.この 「型式と
枠式」 は,本稿が求めている 「方法」 の鍵となるものである.(なお,脚注18も参照されたい.)
18 「型式と枠式」 については,脚注17を,さらに詳しくは本文の第3章と第4章を参照してほしいのだが,
この 「方法」 は,総じていえば,特に新しいものというわけではない.「批評」 と 「型式と枠式を用いる方法」
は,併せて , アリステレスがディアレクティケーと呼び,あるいは,その後継者たちがトピカと呼んだ 「方法」
を念頭に置いたものになっている.
19 「目的」 と 「手段」 については,第4.1節で詳しく取り扱う.
20例えば,ヴエーバーは,『社会科学と社会政策にかかわる認識の 「客観性」』 論文 ( [8] ) において,「意味
をそなえた人間の行為 (sinnvollen menschlichen Handelns) 」 というもの全般について,「その究極の要素を抽
8
8





なお,この ‘テキスト ’の論旨には,ある種の ‘ねじれ ” が含まれている.前提に,テ










まず,テキストの第1節を読むと,上述の ‘目的”に登場する 「幾何的直観」 を包摂する
「直観的能力」 が,(テキストにおける言葉で) 「教育の目的」 のひとつとされていることが











出しようとすると そうした行為が 「目的(Zweck)」 と \mathrm{r}手段(Mittel)」 の範疇 (カテゴリー) に結びつぃて
いることがわかる」 と述べている.
なお,ヴエーバーは,「行為者」 が何らかの 「手段」 を用いてしかるべき 「目的」 を達成しようと 「意欲」 して




達成の他の副次的諸結果や犠牲) を確定すること,(3) 目的の根底にある,もしくは,ありうる 「理念(Idee)」
を開示 (Aufzeigung) し,論理的な連関をたどって展開することによって,行為者が意欲し,選択する目的を,
その連関と意義に即して,行為者自身に自覚させること,(4) 意欲された目的とその根底にある理想 (Ideale)










的に対する手段としての 「教育」 という前提が,(著者 \mathrm{K} が意図しているか否かはともかく)
存在していると思って良いだろう.
また,「直観的能力」 の養成が 「知識」 等々より優先される理由について,著者 \mathrm{K} は,「-
つの分野での直観力の発達が他の分野での直観力にも寄与すると期待するのは,決して根
拠のないこととは言えないだろう [secl par10] 」 と述べている.(ただし,その ‘根拠 ’は
示されていない.)
以上から,テキストの記述にあたっての著者 \mathrm{K} の‘教育観 ’の断片として,少なくとも,
1. 「教育」 は,「共同体の構成候補者を正規の構成員にする」 という “目的 ” を達成する
ための ‘手段 ’であること
2. 「現代社会の構成員を養成するための教育」 を‘目的” と見るとき,その ‘手段 ’ と
しては,「知識」 や 「技能」 より,「直観的能力」 と 「修正能力21 」 の養成が優位であ
ること






めの ‘鍵” として 「直観的能力」 をとることができるだろう.そこで,本章の残りの部分で
は,この 「直観的能力」 に照明をあてることにしたい.
2.2 「直観的能力」 と対比的な 「論理的能力」
「直観的能力」 を ‘鍵” としてテキストを見通そうとするとき,最初に遭遇する困難 —
そして,最大の困難のひとつ —は,直観的能力が何を指すのかの説明 (定義) がないこと
である.
一般に,ある 「言葉」 の意味を説明しようとするとき,既知の 「言葉」 の組み合わせ (命
題 ) として表示する方法以外に,事例群を与えたり,それが困難なときは,対比的な事例






















数が7であると ‘直観的 ’に考えたが,‘論理的 ’に考察することでエイダの主張の正しさ
を証明し,さらに,そうした考察の過程を経ることで,問題の図形が5面であることをリ
セットされた ‘直観 ’を通じて把握できるようになったという (テキストの第6.1節を参
照 ) . 上述の引用は,著者 \mathrm{K} のこうした経験をまとめたものとなっている.
上述の過程で ‘論理的 ” と表現されている考察は,中学校程度の図形に関する知識を使
用するものであって,いわゆる ‘論理学 ’的なものを意味しているわけではない.しかし,




1. 「直観的能力」 と 「論理的能力」 は対比的である.
2. 「直観的能力」 は,「論理的能力」 の使用によってリセッ トが可能なものである.
2.3 共同体における規範的な意味





何的な (論証的なものに限定されない) 知識や技能が使用されているだけである.著者 \mathrm{K}
が,そうした議論自体を 「論理的」 と呼んでいるの力 > , そこで使用している ‘能力 ’が 「論
理的能力」 のひとつの例にすぎないのかについての言及はない22.
ある 「言葉」 の説明がテキスト内に明示的に与えられていない理由としては,著者 \mathrm{K} が
属する共同体の慣用によっている可能性がある.この場合,その言葉の使用は,著者 \dot{\mathrm{K}} に
とっては,‘ 自明 ’ ということになる.本節では,その可能性について検討しておこう.
共同体の慣用ということであれば,近似的には,「辞書」 が役に立つ.辞書の内容は,ど









作用で, \mathrm{r}\mathrm{s} は \mathrm{P} である」 \mathrm{r}\mathrm{s} は \mathrm{P} ではない」 という形式をとる.
[推理1 (1) あらかじめ知られていることをもとに筋道を追って新しい知識結




結局 , 「直観的」 に対比的な言葉としては,推理や判断のもとになっているものを勘案し
て,「論理的」 と呼ぶのが妥当だろう.なお,辞書的には,「論理的」 は,
[論理的] (1) 論理学で取り扱う対象についていう語.(2) 論理の法則にかなっ
ていること.(3) 比喩的に,事物の法則的なつながりについていう語.
を意味するとされる.前2.2節の使用例を見れば,(1) の用例では狭義に過ぎることは明ら
かだから,(2) もしくは (3) の用法が適当ということになるだろう.










的能力」 と ‘仮称 ’することにする.その上で,あらためて,テキストから読み取れる著者
\mathrm{K} の 「直観的能力」 についての断片的主張群について調べてみよう.
2.4 「直観的能力」 の分解










それでは,「補助線を発見する能力」 は,どのような 「能力」 なのか.著者 \mathrm{K} によれば,
補助線発見の ‘過程を分解 [sec2.2 par7] ’すると,この過程は,「頭の中で (補助線の候補
である線を) 描いたり消したり [sec2.2 \mathrm{p}\mathrm{a}\mathrm{r}5 ]」 しながら,「目標との距離を測って,近そう
な線 [sec2.2, \mathrm{p}\mathrm{a}\mathrm{r}6 ]」 を 「選び出すもの」 として ‘記述 ” できるとする24.
2.5, 養成可能な能力
前節で見たように,著者 \mathrm{K} は,「補助線を発見する過程の分解」 を行っているのだが,こ
の‘ 分解 ’の結果として現れた 「能力」 の性格づけについては,どう考えているのだろうか.
テキストの該当部分には,「このように過程を分解してみることで,実際の学習に於いて
も指導可能な方法が考えられないかと思ったからである ([sec2.2 \mathrm{p}\mathrm{a}\mathrm{r}7 ])」 というコメント
があるから,「指導可能」 という性格付けを与えているとみなすことはできるかもしれない.
24この ‘記述 ” は,著者 \mathrm{K} が自らの体験を内省して行っているものであるが,その重要性については,第
6.2.3項で取り \vdash_{\wedge}げる.なお,この過程の後段の 「目標への近さを測る能力」 とは,「 隠れた対称性” を見出す





















つまりは,「直観的能力」 は 「そのままでは教えられない」 ものだが,「全体的な構造を洞
察する能力」 と 「多くの作業仮説を立てる能力」 , そして,「作業仮説を検証する能力」 に分
解されること,さらに,分解されたそれぞれの要素的な能力の養成をもって 「直観力の養
成」 とみなすべきことが主張されていることになる.












本稿の目的は,テキスト [3] を規定している ‘教育観” を部分的に ‘開明 ” することにあっ
た (脚注5) . ここで開明されるべき ‘教育観 ’は,当然,開明に使用した素材 (断片的主
張群) と高い適合性をもつことが期待される.
本稿で開明する ‘教育観 ’の適合性をはかるため素材は,本章で前節までに述べた事項




本節では,本稿で ‘批評 ’を試みる,「直観的能力と養成可能性」 をめぐるこうした主張
群をまとめて再掲しておくことにする.具体的には,次のようになる.
1. 「直観的能力」 と 「論理的能力」 は対比的である.[第2.2節のまとめの1番目]





5. 「直観的能力」 は,「養成可能能力」 群に ‘分解 ’することができる [第2.5節のま
とめの2番目]
6. 「直観的能力」 の養成とは,分解された 「養成可能な能力」 群の養成のことである.
[第2.5節のまとめの3番目]
3 型式と枠式の設定 ( \mathrm{I} )
3.1 「養成できるもの」 とは何か
前章で“鍵’ として取り上げた 「直観的能力」 について思い出そう.「直観的能力」 につ
いて,テキスト [3] が問題にしているのは,「直観的能力」 というもの自体の全般的な性質な
り定義ではなく,「養成できるか」 という問いとの関わりの中での位置づけであった27. し
26 批評 ” については,第6.1節を参照.

















この見解に現れる 「養成すべき (育成するべき,身につけさせるべき) もの」 を出現順
に列挙すれば,(1 ) 論理的な思考力 , (2) 直観力 , (3) 基礎知識,(4) 技能,(5) 数学的
な論証能力,(6) 見通しを持ち自発的に追求していこうとする態度,となる.
(6) の 「態度」 なるものは一旦保留としておくことにして,(3) が 「知識」 であるの
に対し,他の項目はいずれも 「能力」 にくくれるであろうし,また,いずれも 「知識」 と区
別されていると判断しても良いだろう.つまり,「能力」 と 「知識」 が区別されていること,
「能力」 に何種類かあることが想定されていることがわかる.なお,(3) が正確には 「基礎
知識」 である以上,明示はされていないが,「知識」 にも種別があることが含意されている
と考えるべきだろう.





識」 と 「能力」 は別種のものであり,さらに,それぞれに複数の種別があることについて
は,著者 \mathrm{K} も合意していることが読み取れるだろう.











ところで,こうした 「 定理”の学習」 の目的について,著者 \mathrm{K} は,「公理公準 定義
から,直観的には直ちには分からないような命題 (定理,命題,補題,系) を,厳密に証
明して見せるところにある,つまり厳密な論理運用の実例だと考えられることが多いので
はないだろうか」 と述べる ([sec2.1 \mathrm{p}\mathrm{a}\mathrm{r}3] ) . ここで,「論理運用」 というものが 「養成す
べきもの」 のひとつとして登場してくる.論理運用を含む一般的な概念としては,「(数学
的 ) 活動」 を取り上げることができる.この 「活動」 は,近年,ハンス フロイデンタール
によって強調された 「数学の教育で教えるべきは,数学的な活動 (mathematical activity)
である」 という主張におけるそれと同義と思って良いだろう.
こうして,「数学で養成できるもの」 として,上述の 「能力」 , 「知識」 に加え,「活動」 が
得られたことになる.
3.1.2 相互依存性についての留意点
ところで,テキストの [sec2.1 parl] で指導要領からとして引用されている 「論理的な
思考力と直観カ に必要な基礎知識技能を身につけさせる」 の部分からは,何種類かあ
る 「能力」 や 「知識」 は独立のものではなく,ある 「能力」 が,別の 「知識」 や 「能力」 を
` 何らかの意味で ’前提としていることが想定されていることも読み取れる29.
また,再度 [secl par8] における著者 \mathrm{K} 自身の見解を引用すると,そこでは,教育の目
的を 「物事を直観的に正しく見通す能力」 と 「間違った理解に気付き修正できる能力」 の
養成としながら,「勿論そのために必要な知識や技能の教育をなおざりにしてよいわけでは
ない」 と付記されていた.つまり,種別で区分された 「知識」 や 「能力」 は,互いに独立な
ものだけでなく,「あるものが他のものの前提になっている」 という関係性で結ばれている
ものもあると主張されていることがわかる.
ところで,具体例として取り上げたユークリッ ド幾何の場合 ([sec2.1 par3]) において
も,少なくとも,例示したテキストの箇所だけでは,教えるべき 「定理という知識」 とい
うものの ‘前提” として 「論理運用」 なるものがあるのか,「論理運用」 を教えるための ‘前
提’ として公理 公準 定義や定理といった 「知識」 があると想定しているのかは判然と
しない.著者 \mathrm{K} の意図はともかく,どちらの立論も状況に依っては可能であろう.つまり,






29ここで実行されている作業は,言葉の ‘表面的 ” な使用法に従った,状況の整理である.ある 「知識」 や









3.1.3 数学的な能力 ・活動 知識










いうか曖昧さを含んだ ‘言葉 ’ として使用している.
3.2 「型式」 を導入する
3.2.1 \mathrm{r}型式」 への移行
上で述べた 「能力」 や 「活動」 , 「知識」 といった言葉は,数学に限定して使用されている
わけではない.日常的には,より一般的な文脈で,「数学的能力」 , 「言語的能力」 , 「芸術的
能力」 等々といったふうに用いられるのがふつうだろう.
しかし,こうした 「何某的能力」 という言葉の使用法は,無批判的に,「能力」 という名





「数学的能力」 , 「言語的能力」 , 「芸術的能力」 等々と述べる替わりに,「能力型数学」 や 「能
力型言語」 ど呼ぶ方法がある.これは,数学や言語等々の人間の営みのある部分が,何が







31 こうした文脈において,「数学」 や 「言語」 と 「能力」 では,‘ 実在 ” としてのレベルが異なるという前提
が了解されていれば,能力 「型」 数学と呼ばずに,能力 「的」 数学と呼ぶこともできる.
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前項で提示した 「数学的能力」 , 「数学的知識」 , 「数学的活動」 についても,その内実につ
いての詳細を論じる前に,‘特徴を表示する符牒 ” としての 「能力型」 , 「知識型」 や 「活動
型」 を設定し,「能力型数学」 , 「知識型数学」 , 「活動型数学」 といったふうに表示すること
で,「数学」 というぼんやりとした事象がこうした境界のあいまいな三種の領域に区分され
ること,さらに,「能力型数学」 は 「能力型言語」 等々と,あるいは,「知識型数学」 は 「知識
型言語」 等々と,それぞれ,何がしかの類似性を有している (だけである) ことを,あくま
で 「能力」 や 「知識」 という ‘実体 ’に基づくのでなく,‘意識化 ’ させることが期待され
る.こうした,‘実体に根拠づけられている ” ことを要求しない,差異を明確化するための
` 特徴32, のシンボルである 「何某型」 というものを,「型式 (morphic type) 33_{\rfloor} と呼ぶ.
3.2.2 \mathrm{r}部分型式」 について
第3.1.1項では,図形の指導で養成すべき 「能力」 に,「論理的な思考力」 や 「直観力」 ,
「技能」 , 「数学的な論証能力」 等々の種別があることの主張を紹介した.こうした 「直観的
能力」 や 「論理的能力」 等々については,能力型の ‘部分型式 (morphic subtype) ” とし
ての 「直観型」 や 「論理型」 を考えるという方法がある.
こうした ‘部分型式 ” については,「直観的能力.」 を例に取るなら,「能力型」 という特徴







次に,「テキスト」 を一旦離れることにして,より広い立場から 「能力型」 , 「活動型」 , 「知
識型」 の‘内実 ” について少し触れてみよう.
まず,検証可能性という観点から事態を検討すれば,教えるという行為はもとより,一般
に人間の営みにおいて,「知識」 は 「活動」 を通じてのみ ‘外部から検証可能 ’であること
32こうした特徴を ‘distinctive feature (示差特徴,あるいは,弁別特徴)” と呼ぶことがある.
33 「型式」 というものを考えなければならない理由に,素朴集合論的には,「何がしかの特徴を共有している」
という関係が同値関係ではなく,ヴイ トゲンシュタインのいう 「家族類似性」 ([9]) にしかならないという困
難さがある.例えば,人間の集団を区画するための特徴として,「クレオパトラの顔に似ている」 を取るような
場合である.もちろん,「鼻が似ている」 人も , 「口元が似ている」 人も,「目元が似ている」 人もいるだろう.こ
ういう場合に,シンボルという意味で,「クレオパトラの顔型」 という ‘型式 ” を設定することになる.同様に,
「カエサルの顔型」 も設定できるが,同一人物が,鼻に着目すると 「クレオパトラの顔型」 であり,目元に着目
すると 「カエサルの顔型」 であることがありえる.つまり,この 「顔型」 という型式で人間集団を区分するこ
とは,(排反な部分集合による) 類別にはなっていないことになる.
34もちろん,「能力」 や 「直観」 がそうしたものであると了解のうえで使用するのであれば,わざわざ 「能力





存されるものと考えられるが36, そうした 「知識」 を読み取ったり,思い出したり,使用
したり,活用したりも 「活動」 であろうし,また,そうした活動を通じずに 「知識」 を ‘知
る ’ ことはできないだろう.同様に,「能力」 も,「活動」 を通じて — 結果としての 「知識」
を通じてかもしれないが — 測るしかないだろう.
こうした ‘ 観察 ” からは,「活動」 を中心として,人間の活動を可能とする前提としての
「能力」 37と,活動の結果として得られる 「知識」 という図式が得られる.つまり,時間の
流れを縦糸として想定すれば,「能力型」 \Rightarrow 「活動型」 \Rightarrow 「知識型」 という系列が得られる.
ここで,この図式から,逆の操作として,時間変化の相で ‘事象群 ” を型式に分けること
を考えてみよう.このとき,検証可能な 「活動」 を中心として前後を見るとき,「活動」 を
可能とする事象群に 「能力型」 という型式を付すこと38に特段の不自然はないだろう.し
かし,「活動」 の結果として得られる ‘ すべて ’ のものに 「知識型」 という標識を付すこと
は,「知識」 という言葉の日常的な用法を十分に広く取るにしても無理があり,場合によって
は,「能力型」 の方が自然になる.(実際,「コンパスで円を描く」 操作を繰り返すという ‘ 活
動’ の結果として得られたものは,「円を描く ‘知識」 という言い方よりも,「円を描く ‘能
力 ’ 」 という方が自然だろう39.)
結局のところ,‘ 時間変化の相 ” で事象に型式を付すのなら,「活動」 の結果として得られ
た事象に付す 「所産型」 といった型式を導入し,「知識型」 は 「所産型」 の部分型式として
しまう方が有効性が高いことがわかる40.








識」 と 「円を描く能力」 という表現は,「コンパスで円を描く」 という事象が 「知識型」 と 「能力型」 の両方の
型式を有することを示しているが,そうした型式の“分有の度合 ’ といったものを想定すると,今の場合の 「繰
り返しコンパスで円を描くという活動」 の結果として得られた 「円を描く」 という事象は,「知識型」 の度合は
小さく,「能力型」 は大きいということになる.
また,「コンパスの使用法は,これこれである」 という 「紙に書いた知識」 を暗記するのに,何度もコンパス
で円を描くという活動は不要だろう.
40上述の 「線を引く」 例を見れぼ,「所産型」 の部分型式には,「知識型」 以外に 「能力型」 があることになる.
このことは,「能力型」 \Rightarrow 「活動型」 \Rightarrow 「所産型」 という系列のある種の再帰構造を示していると思うこともで
きるのだが,第3.2.2項の最終段落で述べたように,型式の議論に構造を入れることには慎重さが必要である.
また,「知識型」 が 「所産型」 の真の部分型式 (例えば,事象群の対応する領域が真部分集合である) ことを主





3.3.1 \mathrm{r}型式」 から 「枠式」 へ
ここまでの議論をまとめれば,「養成する」 という観点から数学という事象を眺めたとき,


















例えば,以下で 「能力型」 と呼んでいる型式は,‘活動を可能とするもの ” という特徴づけからは,「ポテン
シャル型」 と呼ぶ方が相応しいかもしれないが,“ 直観的能力 ” を主題とするテキストの性格を顧慮して,「能
力型」 とした.もちろん,より一般的な 「ポテンシャル型」 という名称の型式を用意しておいて,主題に適合
的な部分領域に ‘制限 ” した型式に 「能力型」 という名称を付すという方法もある.
42もちろん,こうした枠組が 「数学の教育に関係する事象群」 にしか適用できないわけではない.人雑把に
いって,この型式は,人間の営みを 「能力の存在 \Rightarrow 能力の使用 \Rightarrow 使用の結果として得られた成果」 と
いう “ 変化 ” の観点から三種の相に区分したものであり,数学に限らず,人間の営みの総体に適用可能な型式
である.(厳密にいえば,人間の営みの総体についての型式を,「教えるべき数学」 という部分事象に 「制限した
型式」 というべきだが.)
さらにいえば,万象を変化 (メタボレー) という観点からデュミナス . エネルゲイア . エンテレケイアの三
種に区分したアリストテレスの枠組を適用したものといってもよい.“ デュナミス”は 「可能」 や 「可能状態」 ,
「能力」 , 「力」 等々と日本語に訳されており,“ エネルゲイア ” は 「活動」 や 「活動実現状態」 , 「働き」 , 「現実」
や 「現実状態」 等々と,また,‘エンテレケイア“は 「終極実現状態」 や 「完全現実状態」 と訳される.人間の
活動に沿っていえば,デュミナスは \mathrm{r}未だ活動には至っていないが,活動を行うことが可能な,あるいは,そ
の能力を有している」 状態であり,エネルゲイアは 「活動が進行中」 の状態であり,エンテレケイアは 「目的
を達成して活動が完了した」 状態を意味している.例えば,アリストテレス風に言うなら,「現に建築活動をし
デ ィ ナ イ ト ス
ていない者でも,建築をする能力をもつ者を,我々は建築家と呼ぶ」 のは “ 建築 ” というものをデュミナスの
相で捉えているからであるし,「建築家が現に家を建てつつある状態」 というものは “ 建築 ” をエネルゲイアの
相で,「建築活動の結果として,完成した家が建てられた」 状態は “ 建築 ”のエンテレケイアの相を捉えている
ことになる.特に目新しいことを言っているわけではないように思えるかもしれない.もちろん,目新しいこ
とではないのだが,‘建築”について論じるときに,少なくともこの三種の状態を混同しているようでは,有効
な議論が成立しないことは確かだろう.(詳しくは,『形而上学』 の第9巻 (第  $\Theta$ 巻) を参照のこと.)
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\{ 能力型 (competent type)活動型 (active type)所産型 (produced type)
以下,引用の便を考えて,この枠式を 「変化相による枠式 (Morphic Frame according to
Transitional Phase) 」 と呼ぶことにする43
3.3.3 型式 ‘適用 ’の例
ここで,あらためて,それぞれの型について,素朴な例による一般的な説明を与えてお










43 「枠式」 の名称は,「 観点 ” による枠式」 の形式をとっている.
44ここの本文で挙げた 「数学」 の例は,結局のところ,「数学というのは,何がしかの問題を解決するための
営みである」 という見方にもとついているように思えるかもしれない.また,数学を 「問題解決の道具」 に限
定してしまうような見方は,好みではない者もいるかもしれない.
アリストテレスは,脚注42で示したデュミナス エネルゲイア エンテレケイアという枠組みを援用して,
人間の営みを二種に区別している.ひとつは,「そのデュミナス (能力) の使用 (エネルゲイア) から別の結果
(エンテレケイア) が生じる」 ような種類のもので, \mathrm{r}学習すること,歩行すること,建築すること」 などがその
例とされる.他方は,「そのデュミナス (能力) の使用 (エネルゲイア) そのものが目的である」 もの,つまり
は,エネルゲイアがエンテレケイアに等しい種類のものであり,「見ること (ホーラ) や考えること (ノエイ)」
が例に挙げられている.(「数学的世界の実相を観照すること」 といった場合の 「観照する (テオリア)」 も, こ
ちらに含まれる.なお,テオリアが,英語の theory やtheoretical の語源であることは周知だろう.) そして,
前者のような過程を 「キネシス (運動)」 , 後者を 「エネルゲイア」 と呼ぶ.(「エネルゲイア」 という言葉を,別
種のレベルとして用いていることになる.詳しくは,『形而上学』 第9巻 (第  $\Theta$ 巻) 第6章  1048\mathrm{b}28 を参照.)


















な行動がとれる」 という ‘ 目的 ’ に対する ‘ 手段 ” だが,一方,「小数の計算ができる」 こ
とは,‘ 目的 ’ としての前者に対する ‘ 手段 ” と見なせるだろう.同様に,「筆算による計算




` 判断主体がそのように見なす 47 ’ ことによって,その関係性が成立することである.(こ
のことを忘れると,実際の議論でズレが生じてしまう.)
4.1.2 \mathrm{r}型式」 による相対性の把握
前項で述べた ‘相対性 ” は,関心の対象でありうる個々の事象を,目的と ‘見なす ” こ
とも,手段と ‘見なす ’ こともできることを示している.したがって,そうした事象の総
体を,‘ 目的 ’ というクラスと ‘手段 ’ というクラスに (排反に) 分けることができないこ
45例えば,「製造業で設計職に就くために必要な知識や技能を身につける」 ための教育と,「民主社会の一員と
して,政治的経済的に適切な判断を下すために必要な知識や身につける」 ための教育とでは,‘ 目的 ” という
切り口が教育観の相違を表わしていると見ることができる.このように,‘ 目的 ” の細分として,「職能型」 と
か 「全人型」 等々をとることができるが,さらに 「職能型」 の細分として 「製造業型」 や 「設計職型」 , 等々を
設定していくこともできる.同様に,‘手段 ” についても様々な部分型を設定し,そうした部分型のラベルの網
の目で目的‐手段という枠組みを表現できるだろう.そうした“網の目 (構造化された一覧) ’で‘教育観” を
記述しようというのが,我々の基本的なアイデアである.
46さらに言えば,「消費税の (実際) 計算」 を目的として 「小数の計算 (練習)」 を手段とするという見方もあ
れば, \mathrm{r}小数の計算」 を目的として 「(動機付けのための) 消費税の計算」 を手段とする見方も成り立つだろう.





するという言い方は事態を正確に表しておらず,むしろ,‘見なす (主体の判断) ’ ことに
よって,事象に目的型や手段型といったラベルを貼るという言い方が自然だろう.大雑把
な言い方ではあるが,こうした見方で提示される 「目的型」 や 「手段型」 を,クラス分け
に基づく ‘概念 (concept) ’ と対比的に,‘型式 (morphic type) ’ と呼ぶことを提案して
いるということになる.(詳しくは,第4.3節を参照.)
4.1.3 \mathrm{r}枠式」 による対比性の提示
さらに言えば,この型式としての 「目的型」 と 「手段型」 には,両者を組として捉える
ことで生じる役割がある.例えば,第2.1節で見たように,マックス ヴエーバーは 「人間
の有意味行為は“ 目的と意味”のカテゴリーと結びつく (脚注20) 」 と述べているが,それ
では,「意味を有する人間の活動」 と 「意味を有さない人間の活動48」 との区別をどのよう
にするかという問題を考えてみよう.ここで,人間の (「反射」 等々も含む) 活動の総体に,
目的型と手段型という型式を適用可能な領域を想定し,「我々の関心は,この二組の型式が








前4.1節で,「小数の計算」 や 「筆算による計算」 を例に,「目的型」 や 「手段型」 といった
ラベルを考え,「型式」 と呼ぶとした.それでは,そうしたラベルを貼られる方の,子ども
が実践している 「計算練習」 や,教師が実行している 「子どもに計算の仕方を説明したり,
練習をさせたり」 といった営みの方は,どのようなものと見れば良いのだろうか.
個々の子どもや教師が,例えば計算練習の場合なら,計算という 「営み」 を実践してい
るとき,通常,そこに,「目的」 や 「手段」 といったことがらが意識されることはないだろ
う.個々の人間によって実践されている 「個別」 の営みは,まさに‘多様”そのものであっ
48いわゆる 「反射」 (神経系を通じた刺激に対する生活体の反応) などを 「意味を有さない人間の活動」 と
思っている.
49脚注45では,教育観を記述する枠組みについて,‘ ラベルの網の目 ” として表現するというアイデアにつ
いて述べた.我々が実際に行いたいことは,この ‘ ラベル“を事象のクラスに付したもの (類型class type) で
はなく ‘型式 ’ とすることであり,さらに,‘網の目 ” を複数の ‘枠式”からなる構造化された図式にすること




て,「目的」 や 「手段」 といった物差しを当てれば,それに応じた何がしかを読み取ること
のできる母胎といった趣きのものに他ならない.
そこから何がしかを切り離して取り出すための基準である ‘目的 (型) ’や‘手段 (型) ’
は,個々の人間の営みという 「個別 (particular)」 に対して,「一般 (general) 」 と総称され
ることがある.「一般」 と 「個別」 の区別は,人間が自身を取り巻く (外的であれ内的であ
れ ) 環境を認知するための基本的な仕組みのひとつである50.
4.2.2 \mathrm{r}一般と個別」 の相対性と対比性
もっとも,この 「一般」 と 「個別」 の区分という仕組みは,‘絶対的 ’なものではない.
あくまで,相対的であり対比的なもの51であって,ある状況で 「一般」 として把握された
ものが,別の文脈で 「個別」 と見なされることは珍しくない.人間の認知機能は,局所的





4.2.3 「一般と個別」 から 「形式と実質」 へ
この“一般と個別 ’の相対的な対比性をより明確に表現する日常的な用語に,‘形式と実
質”がある.
実際,「個別」 の立場から 「一般」 を見れば,「形式」 的なものに映る.それに対して,「一
般」 の側から見える 「個別」 は,「実質」 的なものである.まさに,「一般」 と 「個別」 の関
係性は,「形式 (formal) 」 と 「実質 (material) 」 のそれと言ってよい52.
50この ‘一般と個別 ” は,人間の認知機能における要素的な重要性を反映して,古来より様々な文脈で様々
に名づけられている.近代でいえば,‘das Allgemeine und das Besondere” であるとか,‘the general and





ように見るとき ‘相対的”, 後者のときを ‘対比的 ” と呼んでいる.一言で言って,相対的はタテの関係であ
り,対比的はヨコの関係といっても良い.
52例えば,「教育観」 を整理する重要な枠組み一つとして 「目的」 を挙げた (第2.1節) が,「製造業で設計職に
就くために必要な数学に関する知識や技能を教える」 といった ‘目的”も,「民主社会の一員として,政治的経
済的に適切な判断を下すために必要な数学に関する知識や技能を教える」 という ‘ 目的“ も,そうした目的を
実現するための実際の授業といった 「実質」 的な 「個別」 と対比的に,「形式」 的に表現された 「一般」 である
「一般」 としての ‘目的 ” を形式的なものとして捉えることには,積極的な意味がある.例えば,「 \mathrm{P} をする
ことができる能力を身につける」 という目的と,「 \mathrm{P} をしないことができる能力を身につける」 という目的を考
えてみよう.外見上はどうであれ,矛盾律が成立するという想定の下では,「この両者を同時に満たす」 ことに
還元できるような‘目的 ” については,それを達成する 「実際の授業」 は存在しないはずであり,そうした授
業を実施したという主張がなされているなら,その主張が間違っているか,そうでなければ,一般として前提
されている目的の方に何がしかの誤りが含まれていることが推測されることになる
つまり,「一般」 の総体は,「形式」 的な操作を伴う,それ自身の内的な秩序を備えた ‘世界” をなしており,
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以下,ここでは,用語として,‘一般と個別 ’ではなく,‘形式と実質 53 ”の組合せを採
用することにしたい.
4.2.4 形式と実質の関係性
「形式」 と 「実質」 の関係については,「形式」 から 「実質」 に向かう方向と,逆に,「実




今,「実質」 から 「形式」 へと向かう方向は,与えられている 「実質」 から 「形式」 を創
り出すことに対応するが,要は,実質のなす事象群から着目すべき特徴類を引き出し,そ
れ以外を捨てることになる.つまり,抽象と捨象だが,ここでは,両者の意を合わせたも
のとして 「抽象 (abstract) 」 と呼んでおこう54.
「形式」 から 「実質」 へ向かう方向は,どうだろう.この場合は,「形式」 をもとに,そ
こに抽象化されうる 「実質」 を‘現実”に創り出すことに相当する55 このことを,「実化
(realize) \rfloor と呼ぶことにする56
次に,共時的に考えてみる.つまり,「形式」 も 「実質」 も,すでに存在している場合であ
る.この場合,「形式」 から 「実質」 に向かうことを,その典型的な場面である 「規則や原




な場で,「これは抽象なのか評定なのか」 であると力], 「実化なのか適用なのか」 という問い
に答える明確な基準があるわけではない.それは,判断の主体である行為者の置かれている
状況 (外的要素) や,行為者自身の観点の選択 (内的要素) に依ることになる.したがって,
「形式 (一般) 」 と 「実質 (個別) 」 の関係性について,通時的と共時的を区別しない用語を選
ぶこともできる.例えば,カントは,『判断力批判』 で,Allgemeinen (一般) からBesondere
(個別) に向かうことを ‘規定 (bestimmen) その逆方向を ‘反省 (reflektieren) ” と呼
んでいる ([4, p.87]) .
「実質」 を備えた個別からの抽象によって得られた 「一般」 を素材として含んではいても,「個別」 の総体と同
型な ‘世界 ” を形造っているわけではないことになる
53 アリストテレスの用語である“エイ ドス (形相) とピューレー (質料) ” と言っても良い.(東洋漢字圏の伝
統なら,朱烹の用語でいう 「理と気」 といっても良いかもしれない.) なお,脚注62を参照のこと.
54 「実質」 から抽象によって得られたものが 「形式」 であるという意味では,「形式化 (formalization)」 や
\mathrm{r}-般化 (generalize) 」 と呼ぶこともできる.
55このことは,「実質」 からの抽象化によらない 「形式」 が存在することを前提している.
56 「すべての生徒の基礎学力を養成する」 という言明は ‘形式 ” であって,そういう 「形式的な言明」 が存
在しているからといって,目の前にいる個々の生徒の 「基礎学力の養成」 の可能性を保証するものは何もない.
「生徒」,「基礎学力」 , 「養成」 といった‘言葉“が既存であっても,結合された言表としては,関係する ‘実質“




4.3 「概念」 から 「型式」 へ
「一般」 を 「形式」 的に整備するための方法は,伝統的に 「論理学」 といわれてきた.本
節では,「実質」 との関係性を反映させつつ 「形式」 を論じるためには,伝統的論理学の基
本要素である 「概念 (concept) 」 では不十分であって,「型式 (morphic type) 」 や,それを
用いた 「枠式 (morphic frame) 」 が必要であることについて述べる.
4.3.1 \mathrm{r}概念」 の定義
教科書的には,「概念」 は,次のように‘定義”される ([7, pp.19‐21]). まず,「思考に対立
し,独立に存在を維持していると考えられるものを ‘対象 (object) ’ と名づけ」 ると,「わ
れわれの思考は,それらの対象をいろいろな性質に分析し,その偶有性を ‘捨象 ’ し,そ
の共通性を ‘抽象 ’ し,これを総合して一つの論理的統一体を構成する」 ことができるが,
この統一体が 「‘概念 (concept) ” と名づけ」 られるものになる.
なお,このような構成の仕方から,「概念は,一方において,対象の共通性を意味し,他
方において,その共通性を有する対象の範囲を意味する」 が,「論理学においては,前者を,
概念の ‘内包 (intension) ” と名づけ,後者を概念の ‘外延 (extension) ” と名づける」 こ
とは周知であろう.古典的な例を挙げれば,「人間」 という ‘概念”は,「実体的有形的有
生的可感的理性的など」 の特質からなる 「内包」 と,これらの特質を有する人々の全体
からなる 「外延」 との対からなっている.
4.3.2 「概念」 の問題点
前節の文脈でいえば,「内包」 を ‘形式 ’に,「外延」 は‘実質 ’ に,それぞれ対応させた
いのだが,その際に問題になるのは,第4.2.4項の用語でいう 「適用」 や 「評定」 の‘決定
可能性 ’である.
例えば,「人間」 という概念について,「適用」 や 「評定」 を実行するということは,遠目
に見える ‘人影 ” がマネキン等々ではなく 「人間」 なのかどうか,あるいは,山奥で発見さ
れた ‘狼少女”が 「人間」 なのかどうかを,つまり,それぞれが 「人間」 の内包に含まれる
諸特徴をもつのかどうかが ‘ 決定 ” できなければならない.
この種の ‘決定 ” を,「判断者による恣意性を完全に排して」 行うことは,実際には,不
可能だろう.その理由は,「完全な理論なり測定法なりが得られれば解消されるのだが,今
の状態が不完全であるために生じる (隠れたパラメーター説) 」 のかもしれないし,「人間が
自由意思をもつことに由来する (人間の自由意思説) 」 のかもしれない.ただ,いずれにし
ても,現実に,人は,「内包」 と 「外延」 を確定した領域として対応づけることはできない.
結局のところ,‘概念 ” というものは,そうした ‘決定 ’が可能であるいう理想 (極限)
状況においてしか存在しえない,つまり,それ自体が形式的なものということになる57.
57 「概念」 という ‘極限 ” を与える母胎は,イエルムスレウのいう ‘ 日常言語 (daily language) ” であり,
論理学は日常言語から人工的に産み出された形式言語の一種ということになる.ところで,言語を論理学の視
点から捉えるという倒錯した見方は,ソシュールによって正された.ソシュールの基本的なアイデアのひとつ
は,「内包」 と 「外延」 を,いずれも心的なイメージである 「シニフィエ」 と 「シニフィアン」 に,そして,「概
27
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4.3.3 \mathrm{r}概念」 から 「型式」 へ
論理学的な 「概念」 の使用で問題となることは,使用者に,「形式」 的な結論に過ぎない
ものを 「実質」 であるかのような ‘幻想 ” を生じさせてしまうことにある.もちろん,使用
する者が,そうした事情を弁えていれば済むことなのだが,教育に関係する議論において
は,ことさらその弊が大きいと感じている58. そこで,そうした ‘ 幻想 ” を避けるための
工夫として,「型式」 というものを考案してみた.
「型式」 は,「概念」 についての言葉を流用すれば59, 内包から外延が完全には決定でき
ないという前提の下に,内包にあたる 「特徴を表示するシンボル群」 の総称として表示さ
れる.ただ,型式 \mathrm{A} のある個別への 「適用」 や,型式 \mathrm{A} をある個別の 「評定」 から得るた
めには,使用者の主体的判断が必要であることを意識することが容易となるよう,心理的
な引掛りをもたらすことを期待して,総称としてのシンボルに 「型」 を添えて付すことに
している.例えば,型式としての 「人間」 は,概念としての 「人間」 ではなく,日常言語と
しての 「人間」 でもないことを強調して,「人間型」 と呼ぶことになる60.
4.3.4 \mathrm{r}ポルフユリオスの樹」 から 「枠式」 へ
複数の 「概念」 は,種々の関係性をもつ.古典的な例を挙げると,「人間」 という概念の
内包が 「実体的 有形的有生的 可感的理性的」 であるということは,‘対象の総体 ”
の次のような秩序づけが反映されている.この秩序は,まず,「実体的 (Substance)」 な対
象の総体を,「有形的 (Corporeal) 」 なものと 「無形的 (Incorporal) 」 なものに区分し,さら
に,有形的な対象群を 「有生的 (Animate)」 と 「無生的 (Inanimate)」 に,続けて,有性
的な対象群を 「可感的 (Sensible) 」 と 「無感的 (Insensible) 」 に,可感的対象群を 「理性
的 (Rational) 」 と 「非理性的 (Irrational) 」 に区分するといったものである.
万象のありさまを概念的に把握するためのこうした系統樹は,周知のように,「ポルフユ
リオスの樹 (Arbor Porphyriana)」 と呼ばれる61が,「概念」 を 「型式」 に替えても,同趣
旨の秩序づけが成立する.「型式」 によるこの 「ポルフユリオスの樹」 の類似のことを,「枠
式」 と呼ぶ.
念」 を,その対からなる“統一体 ” としての 「シーニョ (記号) 」 として,捉え直すことにある.このソシュー
ルのアイデアは,その後,ピアジェによって人間の認知機能へと拡張される.また,イエルムスレウはシニフィ
アンやシニフィエを ‘ 共示 ” という構造をもつ ‘ 平面 ” へと,さらに,プリエートがシニフイエ空間の部分集
合族とシニフィアン空間の部分集合族の ‘ 双面構造 ” を満たす対へと拡張した.プリエートの構想した ‘ 双面
構造 ’ をもつ系を,単位である 「セーム (統号) 」 に由来して,統号系と呼ぶことにする.我々は,「概念」 で
あれ,本節で紹介する 「型式」 であれ,その母胎を,個々人の認知機能を (局所的な) 統号系と見なした上で,
そうした個人から構成される共同体がもつ (大域的) 統号系として把握しようとしている.なお,統号系につ
いては,[2] を参照のこと.




60ある人物の性質が 「人間」 という概念の内包に属するとき,その性質は,「人間的」 と言われる.型式の場
合は,概念と差別化をはかるため,この人物のその性格は 「人間型」 だということになる.もちろん,議論を
共有する集団に 「型式」 であることの趣旨が了解されていれ}よ\grave{} ’ 「人間型」 であろうが,「人間的」 であろうが構
わないことではある.
61例えば,文献 [7, p.27] を参照.
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「ポルフユリオスの樹」 は,万象に設定された一種の ‘座標系 ” であり,先の例でいえ
ば,「人間」 の座標が (実体的,有形的,有生的,可感的,理性的) と与えられていると思








実際,四つの原因について , 『形而上学』 第5巻 (第 \triangle 巻) の第2章で}さ,.潔のように説明されている ([1]).
「事物のアイティオン [原因] というのは,或る意味では,( 1 ) 事物がそれから生成し且つその生成した事物に
内在しているところのそれ [すなわちその事物の内在的要素] をいう.たとえば,銅像においては青銅が,銀
杯においては銀がそれであり,またこれらを包摂する類 [金属] もこれら [銅像や銀杯] のそれである.しか
し他の意味では,(2) 事物の形相 [エイ ドス] または原型 [パラデイグマ] がその事物の原因 [アイテイオン]
と言われる.そしてこれはその事物のなにであるか [ト ティ エーンエイナイ,本質] を言い表わす説明方
式ならびにこれを包摂する類概念 — たとえば, -オクターブのそれはーに対する二の比,ならびに一般的に
は [その類なる] 数一 およびこの説明方式に含まれる部分 [種差] のことである.さらにまた,(3) 物事の
転化または静止の第一の始まり [アルケー] がそれからであるところのそれ [始動因,出発点] をも意味する.
たとえばある行為への勧告者はその行為に対する責任ある者 [アイテイオス,原因者] であり,父は子の原因
者 [始動因] であり,一般に作るものは作られたものの,転化させるものは転化させられたものの原因 [アイ
テイオン] であるといわれる.さらに,(4) 物事の終わり [テロス] , すなわち物事がそれのためにであるそ
れ [目的] をも原因 [アイテイオン] と言う.たとえば,散歩のそれは健康である.というのは,「君は何ゆえ
に [なんのために] 散歩するのか」 との問いに私は 「健康のために」 と答えるであろうが,この場合に私は,こ
う答えることによって私の散歩する原因をあげているものと考えているのだから.なおまたこれと同様のこと
は,他の或る [終りへの] 運動においてその終り [目的] に達するまでのあらゆる中間の物事についても,た
とえば痩せさせることや洗潅することや薬剤や医療器具など健康に達するまでの中間の物事についても,言え
る.というのは,これらはすべてその終り [テロス] (ここの例では健康) のためにある物事だから.ただし,
これらのうちでも,その或る物事 [後の二つ] はそのための道具 [オルガナ] であり,他の或る物事 [前の二
つ ] は行為 [エルガ] である [そして道具はさらに行為のための手段である] という差別がある 」
以上の引用に現れた 「原因 (アイティオン)」 は,順に,質料因,形相因,始動因,目的因と呼ばれる.本節







料 [ヒュレ‐] 因としてであり彫像術は彫像運動の出発点 [始動因] としてである.第二には,物事が互いに
他の原因たりうるということである.たとえば,労苦は幸福の原因であり,幸福はまた労苦の原因である.た









4.4.1 有意味行為による枠式 — 目的型と手段型
第4.1節で論じた 「目的と手段」 をそれぞれ型式とし,この両者で規定される領域を考え
てみよう.第4.1.3項で述べたように,「目的と手段」 は人間の 「有意味63行為」 に関連す
る領域を適用対象とするから,我々が設定する枠式を 「有意味行為による枠式」 と名づけ
ておくことにする.

















なお,[1] の訳注によれば,「原因 (アイティオン) 」 は 「原語では ‘aition’ (複数形aitia) , ラテン語訳で
は ‘causa ’ (複数形 causae). これは,形容詞 aitios (男性形) からの中性形の名詞であるが,女性形の名詞
aitia (複数形 aitiai) と同じく,本来は 「責め」 「責任」 「責めを負うもの」 の意.その意味から 「原因」 「理
由」 などの意に用いられるに至った」 とされる.
63 「有意味」 とは,脚注57の用語を使用するなら,統号系を使用していることと言っても良い.






第2.5節で,「養成可能」 という用語を導入し,「指導」 や 「教えられる」 , 「養成ができる」
等々の総称として使用するとした.この言葉は,例えば,テキストの冒頭部 [secl parl] に
おける 「直観的能力は指導によって育成しうるか」 という文章中に含まれている.
本節では,あらてめて,この文中の 「指導による育成」 という言葉を ‘鍵” として,枠式
化を実行してみたい.
5.1.1 テキストにおける諸見解
まず,この 「指導による育成」 いう言葉は,「指導」 と.「育成」 からなる複合的な言葉で
あることに注意しよう.そこで,「テキスト」 における 「指導」 と 「育成」 に関連する代表
的な使用例を調べることから始めてみる.





こでは,「育成」 は 「身につけること」 と並立して,「指導」 の目的として提示されている.言
い換えれば,「指導」 は,「育成」 や 「身につけること」 の手段ということになる.




ここで,「学習」 という言葉が登場し,「指導」 と並列して,「育成」 の手段としての役割を
与えられていることが見て取れる.もっとも,テキスト [sec2.2 \mathrm{p}\mathrm{a}\mathrm{r}7 ] では,「実際の学習
に於いても指導可能な方法が考えられないか刊 という表現があり,ここでは,「学習」 が
「指導」 の行われる場といった意味合いをもっているように思われる.























1. 「育成」 という言葉で,「指導」 や 「学習」 といった手段によって,ある人間が何某か
を 「理解 (分かること)」 や 「身につけること」 といった目的を達成することを示し
ている65.
2. 手段である 「指導」 と 「学習」 については,次のように区別される.
「学習」 においては,学習を実行する者が 「理解」 や 「身につける」 といった結果を
生じる者と一致しているが,「指導」 においては,他者 (指導者) が学習者に学習を実
行させる.
第3.1節で 「指導によって育成すること」 を 「教える」 と言い換えたことについては,む
しろ,指導者の側に視点をおいて,「学習という活動を生じさせる指導」 を 「教える」 とす
る方が良いだろう.また,「学習という手段によって目的を達成すること」 を,学習者の側
65 「理解 (分かること)」 と 「身につけること」 を対比的に区分するのであれば,「理解」 は,何がしかを理
解した結果 (所産) としてではなく,「理解している」 という状態そのものを指すべきだろうし,「身につけるこ











5.2.1 「教える」 と 「学ぶ」 の示差特徴
前5.1節で概観したように,「テキスト」 において“ 指導による養成”に関係する事象群は,
対比的に,「教える」 を適用すべきものと,「学ぶ」 を適用するのが相応しいものとに区分さ
れる.そして,「学ぶ (学習)」 ことが学習者個人の営みであるのに対して,「教える (指導,
養成) 」 ことは教える者と学ぶ者が相互関係を維持しながら営まれているところに,‘対比
的な差異 ’ を見た.
こうして,「教える」 と 「学ぶ」 の差異を示す特徴 (示差特徴) として,‘共同体”を採用
することができる.なお,「共同体」 を,ここでは,「複数の主体 (人間) が有意味的67な相
互作用をしながら構成している集団」 くらいの広いものに解しておく.









前者の型式を 「共有型 (Communal Type) 」,後者を 「個有型 (Individual Type) 」,この
型式からなる枠式を 「共同体による枠式 (Morphic Frame according t \mathrm{o} Community)」 と
呼ぶことにする.図式として提示すると,次のようになる.






\{ 共有型 (Communal Type)個有型 (Individual Type)
6 テキストを規定する教育観の 「批評」 を通じた開明
6.1 テキストの批評と教育観の開明
本章では 「直観的能力は養成可能である」 等々の主張の妥当性の検討を行うのだが,そ
れに先立ち , 本節では,こうした作業が ‘教育観の開明 ” という本稿の主題とどう関係す
るかについて概説しておく.なお,以下で述べるような仕方で ‘開明 ” と関係するそうした
検討作業を,ここでは,「批評 (cr伽que) 」 と呼ぶことにしたい68.




この主張は,主体の体験の記述という ‘実質型 69 ” の主張としては,主体が意図的に虚
偽を主張している等々といった付帯的状況は想定しないことにすれば,その ‘妥当性 ’を検
討するまでもない.ここで検討を試みる ‘妥当性”は,共同体において許容されるべき ‘妥




1. 「 \mathrm{a}\mathrm{p}\mathrm{p}\mathrm{l}\mathrm{e} 」 を,「リンゴ」 という ‘共同体の共有言語という形式的領域”における要素
に‘評定 ” する.
2. 共同体が共有する共有言語で表現される ‘世界観 ” において,「リ ンゴ」 に関係するも
のとして,妥当と承認されている 「リ ンゴは甘い味をしている」 という形式型言明を
見つける70. あるいは,「リ ンゴは苦い味をしている」 という妥当な主張を見出す.
68本稿で 「批評」 と呼ぶ営みは,アリストテレスが 「ディアレクティケー」 と呼んだ方法の一変種といった
趣のものである
69本節で使用する ‘実質 ‘形式 ” 等々の用語については,第4.2節と第4.4.2項を参照のこと.
70共同体において妥当とされる言明とは,アリストテレスのいう 「エンドクサ」 と言っても良い.また,無
文字社会における ‘妥当とされ言明で構成された世界観 ” は,しばしば,「神話」 と呼ばれる.「神話」 のこうし
た性格については,例えば,レヴイ =ストラースの研究 ([5] 等々) を参照されたい
34
34
3. 「リンゴ」 を 「 \mathrm{a}\mathrm{p}\mathrm{p}\mathrm{l}\mathrm{e}」 , 「甘い味をしている」 を 「美味しい」 , 「苦い味をしている」 を
「美味しくない」 , といったように,形式型言明の要素を検討の対象である実質型主
張の要素に ‘適用 ’する.
4. この ‘適用 ’によって,不適合が見出せない71かの点検を行う.そして,不適合が見






な作業が必要になる.こうした ‘世界観”の再構築は,我々が 「開明」 と呼んだものに相当
している.また,こうした意味で ‘ 開明 ’ と関係する検討作業は,先に述べた ‘共時的な批
評’に対して ‘通時的な批評 あるいは,単に 「批評」 と呼ばれる.
それでは,上述の ‘ 世界観の再構築” は,どのように実行されるのだろうか.今度は,「peach
は甘い」 という主張を材料に,その一端をなぞってみよう.
今,例えばだが, \mathrm{r}_{\mathrm{p}\mathrm{e}\mathrm{a}\mathrm{c}\mathrm{h}} は甘い」 という主張の 「peach」 が,共同体の共有言語において
対応する要素を見出せない (つまり,‘評定“ができない) 場合を考えてみよう.
この場合,最初に,(主体によって判断される) \mathrm{r}_{\mathrm{p}\mathrm{e}\mathrm{a}\mathrm{c}\mathrm{h}\rfloor} と同種のものや他のものとの関
係性を ‘抽象 ’ して,「ピーチ」 という新しい共有語を設定し,さらに 「ピーチ」 と他の共
有語との関係性を設定することになる.
次に,こうして得られた ‘暫定的世界観 ” を前提として,‘共時的な批評 ’を実行する.
その結果,例えば,関係性の抽象から,この暫定的世界観では,「ピーチ」 が 「香酸柑橘類」










た場合等々の合意の仕方については,共同体に共有された ‘ 世界観 ’ にもとつくことになるだろう.
72不適合が見出された場合は,原理的には,次に述べる ‘通時的な批評 ” の必要性を示していると考えられる.




本章で 「批評」 を試みるのは第2.6節にまとめた一連の主張であり,本稿で ‘ 開明 ” を試






2. こうして設定された ‘枠組 ’の下で,実質型主張群の ‘評定 ’ を行う.
3. ‘評定 ’によって移行された形式型主張群の領域で,主張の妥当性について検討する.
4. 検討した結果を実質型主張群の領域に ‘ 適用”することによって,適合性の点検を行う.









型を適用している事象) を,単に,「能力」 と呼ぶことにする.同様に,活動型事象を 「活
動」 , 所産型事象を 「所産」 と呼ぶ.また,こうした 「能力」 等々の事象に個有型とか共有
型を適用したものを,「個有型能力」 , 「共有型能力」 という.さらに,実質型を適用した事
象を 「実質」 , 形式型事象のことを 「形式」 , 等々と呼ぶこともある.
6.2.1 テキストからの抽象
批評の対象である主張群で鍵となる言葉は,「能力」 であり,「指導による養成」 であるが,
こうした言葉と (対比的等々の) 関係性をもつ言葉を併せて ‘抽象 ” する作業は,第3章と
74世界観 ” を何もないところから構築することは,実際上,不可能である.目指すべきは,世界観の部分
的な再構築ということになる.したがって,批評の対象とする主張群について,共同体における ‘ 評定 ” が困
難 (アリストテレス風にいえば,アポリア) と想定される要素を ‘型式 ” として,そうした要素群の基本的な
関係性を ‘ 枠式 ” として ‘ 抽象 ” したものが再構築の基礎となる部分であり,他は既成の世界観を使用するこ
とになる.ここでは,この再構築の基礎となる枠式群のことを,‘枠組 ” と呼んでいる.なお,共同体における




第5章で実行した.こうした ‘抽象 ” の結果を 「枠式」 としてまとめたものが,「変化相に
よる枠式 (第3.3.2項) 」 と 「共同体による枠式 (第5.2項) 」 である.
6.2.2 「指導による育成」 を評定する
「指導による育成」 という言葉を ‘評定”する作業は,第5章で述べた通りである.具体








観的能力においては手続きやプロセスが存在しない ’ と見なす方向ではなく78 , 「記述可能」
の部分である.ここの 「記述」 とは,テキストで著者 \mathrm{K} が自らの経験を内省した結果とし
て実行しているように,「他者に説明する (共同体の他の構成員に理解できるように表現す
る ) 」 ということに他ならない79.
ここに,「共有型能力」 の,「共有された規範に則った活動」 に使用される 「能力」 という
性格が浮かび上がってくる.実際,第2章で採用した 「論理的能力」 についても,「論理的」




力である.俗にいう 「プロセスが大切」 なのが 「論理的能力」 であるなら,「答えだけ」 で
良いのが 「直観的能力」 ということになるだろう.
76 ‘ 「直観的」 を型式として 「個有型」 の部分型に同定する ” といった方がより正確かもしれないが,第2.6
節に掲げた主張群は,「個有型」 と 「共有型」 についてのものと読み替えることで,整合的な解釈が可能である.
つまり,「型式」 の議論としては,「個有型」 と 「共有型」 で十分だということになる.
77脚注24を参照.
78 ‘手続きやプロセス ’ は,存在しても,しなくても良い.つまり,言語学の用語でいう ‘非関与的 ” な事
象ということになる.
79 「共有される単位的なものに構造的に分解」 ということだが,その典型が,「共有言語による表現」 , つま









1. 「直観的能力」 と 「論理的能力」 は対比的である.




5. 「直観的能力」 は,「養成可能能力」 群に ‘分解”することができる.
6. 「直観的能力」 の養成とは,分解された 「養成可能な能力」 群の養成のことである.
6.3.2 主張群を批評する
「直観的能力」 を 「個有型能力」 , 「論理的能力」 を 「共有型能力」 , 「養成」 を 「共有型活
動」 と読み替える (それぞれの型式を適用する) ことで,それぞれの主張群について ‘批
評80, していこう.
1. 「直観的能力」 と 「論理的能力」 は対比的である.
この主張は,「個有型能力」 と 「共有型能力」 が対比的だという主張に読み替えられる
が,これは ‘共同体による枠式 ’の設定そのものであり,いわば,自明ということに
なる.
2. 「直観的能力」 は,「論理的能力」 の使用によってリセッ トが可能なものである.
` 型式”の意味合いから,ある実質的な 「能力」 に,「共有型」 の型式を付与すること
も,「個有型」 とすることも可能である.(例えば,実質としての 「補助線を発見する能
力」 は,「直観型」 であり,同時に 「論理型」 でもありうる.) つまり,‘直観的能力が
論理的能力の使用によってリセットされた ’ というよりも,論理的活動 (という共有










同一の実質型をもつ能力ではあっても,「共有型」 と ‘見なす ’ とき,その使用は共同
























型活動の所産である」 ことを,(言葉の誤用だが) 「個有型能力の養成」 と呼ぶように
` 定義 ’ していると見なすのが相当だろう.
6.3.3 問題点とその解消
前6.3.2項で実行した ‘批評 ’において,‘抽象 ” によって設定された枠式群の解釈から
では導かれない主張が一つある.それは,4番目の,「個有型能力は共有型活動の所産では
ない」 という主張である.この主張は,「 共有型ではない個有型活動 ’の所産としての個
有型能力」 の存在を主張していると思うこともできる.
こうした問題点の解消のためには,(1) ‘実質 ’の再検討の方向と,(2) ‘抽象 ” を含む
` 形式 ” の再検討の方向がある.
まず,(1 ) の方向で検討してみる.この場合,例えば,「補助線を発見するための意識化
されたプロセスの習得」 から 「プロセスを意識しない活動」 へと変化する状態といった実
質的事象群を収集し,それらを‘抽象”することで,問題である 「活動による所産としての
能力」 の精密な ‘批評”に適合するような枠式を取り出すことが考えられる82
次に,(2) の方向で検討してみよう.「養成」 について,第6.2.2項では,「教える」 と同種
であり,「学ぶ」 と対比的として,「共有型活動」 に評定した.しかし,「養成」 が,「教える」
だけでなく,例えばだが,他者の支援によって構築された学習に適した環境の下で 「学ぶ」
活動も含むようにしたいのであれば,共有型活動と評定するのは困難になる.この場合,例
えば,‘教育型 (活動) ’ といったものを ‘抽象” し,個有型教育活動としての 「学ぶ」 , 共
有型教育活動の 「教える」 等々と ‘適用 ” できるようにして,問題の 「個有型能力は共有型
活動の所産ではない」 という主張を 「個有型能力は共有型教育の所産ではない」 といった









82こうした枠式化の鍵として,ピアジエの用語である 「調節 (accommodation)」 と 「同化 (assimilation)」
が考えられる.(ピアジェの理論については,例えば,[6] を参照.)
83本稿では,‘教育活動”は型式化していないから,‘教育観” の‘教育” という,日常的な意味で用いている.








この教育観において,「個有型能力」 を 「直観的能力」 に,そして,「共有的活動」 を 「養成」
に,それぞれ適用したものが,テキスト [3] に現れている断片的教育観ということになる.
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